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Emotionale und kognitive Verarbeitung von Unterrichts-
störungen. Eine Studie mit angehenden Lehrpersonen der 
Sekundarstufe
Irina Rosa Kumschick, Loredana Torchetti, Roland Künzle und Annette 
Tettenborn 
Zusammenfassung  In dieser Studie wurde analysiert, wie Lehrpersonen störendes Verhalten 
von Schülerinnen und Schülern emotional und kognitiv verarbeiten. 179 Studierenden wurde ein 
Video mit einer Unterrichtsstörung präsentiert – einer Hälfte mit und der anderen Hälfte ohne 
Perspektive des störenden Schülers. Danach gaben die Versuchspersonen an, inwiefern sie das 
Störverhalten als stabil bzw. als variabel attribuierten und welche Emotionsregulationsstrate-
gie (Cognitive Change, Attentional Deployment, Suppression, Venting) sie in dieser Situation 
anwenden würden. Die Ergebnisse zeigen, dass die Attribution mit der Emotionsregulation zu-
sammenhängt und dass diese durch den Perspektivenwechsel günstig beeinfl usst werden kann.
Schlagwörter  Unterrichtsstörungen – Perspektivenwechsel – externale Attribution – Emotions-
regulation
Emotional and cognitive processing of classroom disruptions. A study with preser-
vice teachers for secondary school 
Abstract  This study analyzed how teachers process disruptive student behavior emotionally 
and cognitively. 179 students were presented with a video case that showed a classroom disrup-
tion – half of them were able to see the perspective of the disruptive student while the other half 
were not. Afterwards, the subjects reported whether they had attributed the disruptive behaviour 
as stable or as variable and which emotion regulation strategy (cognitive change, attentional 
deployment, suppression, venting) they would have employed in that situation. The results show 
that attribution and emotion regulation are related, and that this relationship can be infl uenced 
positively by taking the student perspective. 
Keywords  classroom disruptions – change of perspective – external attribution – emotion re-
gulation
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1 Einleitung
Störendes Verhalten von Schü lerinnen und Schülern im Klassenzimmer ist ein Haupt-
auslöser für negative Emotionen bei Lehrpersonen (Taxer & Gross, 2018). Berufs-
einsteigende berichten, dass der Umgang mit Unterrichtsstörungen für sie die am 
schwierigsten zu bewältigende Herausforderung innerhalb der Lehrprofession darstelle 
(Admiraal, Korthagen & Wubbels, 2000; Gallagher, 2009). Eine Reihe von Studien hat 
sich in der Schweiz in den letzten Jahren mit Unterrichtsstörungen befasst. Beispiels-
weise wurde der Grad der Übereinstimmung zwischen Störendenwahrnehmung, Lehr-
personenwahrnehmung und Beobachtendenperspektive untersucht (Wettstein, Scher-
zinger & Ramseier, 2018). Ferner widmete sich Eckstein (2018) dem Zusammenhang 
zwischen Produktion (den Unterricht stören; Störendenperspektive) und Rezeption 
(gestört sein; Lehrpersonenperspektive). Die vorliegende Studie schliesst an diese For-
schung an und beschäftigt sich mit der Frage, wie Lehrpersonen Unterrichtsstörungen 
kognitiv erklären und emotional verarbeiten.1
In einem Experiment konnte nachgewiesen werde n, dass Lehrpersonen, die die Stören-
denperspektive kennen, eine Unterrichtsstörung häufi ger kognitiv umbewerten (eng-
lisch «Cognitive Change» oder «Reappraisal», vgl. Gross & John, 2003) als Lehrper-
sonen, denen diese nicht zugänglich gemacht wurde (Kumschick, Piwowar & Thiel, 
2018). Die kognitive Umbewertung einer Situation ist eine wichtige funktionale Emo-
tionsregulationsstrategie, die mit positiven Gefühlen, einer Reduktion negativer Affek-
te, einem gesteigerten «interpersonal functioning» und psychologischem Wohlbefi n-
den der Lehrperson einhergeht (Gross & John, 2003). Jedoch hatte das Experiment die 
Limitation, dass die Versuchspersonen nur nach zwei Emotionsregulationsstrategien 
gefragt wurden: Cognitive Change und Suppression (Unterdrückung bzw. Hemmung 
der negativen Emotion). Zudem fehlte ein Einblick in die Gedanken der Lehrpersonen.
Es stellt sich die Frage, inwieweit das Kennen der Stören denperspektive nicht nur die 
Häufi gkeit der Anwendung von Cognitive Change steigert, sondern auch mit ande-
ren funktionalen und dysfunktionalen Emotionsregulationsstrategien zusammenhängt. 
Beispielsweise könnte durch die Perspektivenübernahme eine veränderte Aufmerksam-
keitslenkung – eine ebenfalls funktionale Emotionsregulation (englisch «Attentional 
Deployment») – hervorgerufen werden. Möglicherweise sind Lehrpersonen dadurch 
auch besser in der Lage, in der Situation aufkommende negative Gefühle zu unterdrü-
cken und freundlich zu bleiben. Analog könnte es auch Effekte in die andere Richtung 
geben, sodass beispielsweise Lehrpersonen, welche die Störendenperspektive nicht 
kennen, ihre negativen Gefühle im Sinne von «Venting» (Hochschild, 1983) häufi ger 
dysfunktional ausdrücken (z.B. die Schülerinnen und Schüler anschreien).
1  Die Studie wurde durch den Forschungsfonds der Pädagogischen Hochschule Luzern fi nanziell unterstützt.
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Ein anderer wichtiger Einfl ussfaktor ist die Attribution des Störverhaltens du rch die 
Lehrperson. Wenn Lehrpersonen das Verhalten der Störenden als stabil attribuieren, 
dann ist eher zu erwarten, dass sie ihre Emotionen dysfunktional regulieren, als wenn 
sie das Störverhalten als variabel ansehen. Eine weitere spannende Forschungsfrage ist, 
inwieweit der Zusammenhang zwischen Attribution und Emotionsregulation durch das 
Kennen der Störendenperspektive verändert wird.
2 Theoretischer Teil
2.1 Lehrpersonen und Emotionsregulation
Nach Gross und John (2 003) prüfen Personen, die eine emotional schwierige Situation 
erwarten, zunächst, ob sich diese vermeiden lässt. Lehrpersonen können schulische 
Problemsituationen wie beispielsweise Unterrichtsstörungen nicht umgehen. Sie brau-
chen Strategien, um unangenehme Emotionen adäquat zu regulieren und in der Situa-
tion handlungsfähig zu bleiben. Emotionsregulation ist defi niert als «a set of automatic 
and controlled processes involved in the initiation, maintenance, and modifi cation of 
the occurrence, intensity, and duration of feeling states» (Webb, Miles & Sheeran, 2012, 
S. 775). Gross und John (2003) unterscheiden zwischen antizipatorischen und reak-
tionsbezogenen Regulati onsstrategien («antecedent-focused» vs. «response-focused»). 
Antizipatorische Strategien – im Prozess früh einsetzende Strategien, die eingesetzt 
werden, bevor sich eine Emotion vollständig entfaltet hat – sind a) Situation Selection 
(Situationsauswahl bzw. gegebenenfalls Situationsvermeidung), b) Situation Modifi -
cation (setzt ein, bevor sich eine Störung ausbreitet, zum Beispiel einem frustrierten 
Schüler bei der Mathematikaufgabe helfen), c) Attentional Deployment (Aufmerksam-
keitslenkung, z.B. Ignorieren eines Verhaltens) und d) Cognitive Change (Umbewer-
tung einer Situation, auch «Reappraisal» genannt, z.B. sich vorstellen, dass sich die 
Eltern eines störenden und schwierigen Schülers trennen). Hinzukommend nennen die 
Autoren eine reaktionsbezogene Strategie: e) Response Modulation (auch «Suppres-
sion» genannt, z.B. Unterdrückung bzw. Verbergen einer negativen Emotion und Vor-
spielen von Gelassenheit; dies kann auch durch Rauchen oder Essen geschehen).
Die Strategien a) bis d) gelten als funktionale und hilfreiche Strategien, um eine emoti-
onale Situation erfolgrei ch zu bewältigen. Die ersten beiden Strategien setzen jedoch 
vor einer Unterrichtsstörung ein und eigenen sich daher nicht für den Umgang mit 
einer massiven Unterrichtsstörung. Auf die letztgenannte Strategie «Suppression» (im 
Sinne, dass das Zeigen des negativen Gefühls gehemmt bzw. unterdrückt wird), die 
spät im Regulationsprozess einsetzt, gibt es verschiedene Perspektiven. Einerseits 
führt die häufi ge Unterdrückung negativer Emotionen zur emotionalen Erschöpfung 
der Lehrperson (Philipp, 2010). Andererseits gilt sie aber auch als wichtige Strategie, 
um im Unterricht die Handlungsfähigkeit und die Kontrolle zu behalten (Sutton & 
Harper, 2009). Unbestritten ist jedoch, dass Suppression im Klassenzimmer angemes-
sener ist als die emotionale Devianz, eine weitere Form der Emotionsregulation, die 
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Hochschild (1983) im Kontext des berufl ichen Handelns untersuchte. Bei der emo-
tionalen Devianz wird ein den organisationalen Regeln widersprechendes Gefühl 
im Sinne von «Venting» gezeigt. Dabei wird ein negatives Gefühl zugelassen und 
deutlich ausagiert. Venting ist keine wünschenswerte Emotionsregulationsstrategie 
im Unterrichtskontext. Sie beeinträchtigt nicht nur das Wohlbefi nden der Lehr person 
(Enwereuzor,  Onyishi, Onyebueke, Amazue & Nwoke, 2017), sondern auch den 
Auf bau einer positiven Beziehung zwischen Lernenden und Lehrperson (Sutton, 
Mudrey-Camino & Knight, 2009; Sutton & Wheatley, 2003).
2.2 Attribution des Störverhaltens: Wie erklären Lehrpersonen Unter-
richtsstörungen?
Wenn Lehrpersonen schulische oder motivationale Defi zite bei Lernenden erleben 
oder mit Störungen ihres Unterrichts konfrontiert sind, tendieren sie in der Regel dazu, 
dies unkontrollierbaren Faktoren zuzuschreiben (Knoblauch & Chase, 2015). Unter-
richtsstörungen führen sie dabei vorwiegend auf schülerbezogene Merkmale (z.B. 
Persönlichkeit, Motivation) zurück oder schreiben sie ausserschulischen Merkmalen 
(Erziehung, Familiensituation, Nachbarschaft) zu – weniger dagegen Merkmalen ih-
res eigenen Unterrichts wie beispielsweise Didaktik, emotionaler Unterstützung und 
Klassenmanagement (Kulinna, 2007/2008). Aus der Sicht der Lernenden hingegen er-
klären sich Störungen häufi ger durch langweiligen Unterricht bzw. sie geben an, sich 
unterfordert zu fühlen (Schönbächler et al., 2009; Sun, 2014). Diese Attributionsmuster 
zeigen sich kulturübergreifend, zum Beispiel in England und in der Türkei (Atici & 
Merry, 2001; Turnuklu & Galton, 2001), in China und in Australien (Ho, 2004), in den 
USA (Hughes, Barker, Kemenoff & Hart, 1993) oder in Griechenland (Mavropoulou 
& Padeliadu, 2002).
Eine rein externale Attribution auf Lehrpersonenseite schadet dem Klima im Klassen-
zimmer, weil sie mit einer Präferenz für strafende Massnahmen (Andreou & Rapti, 
2010) einhergeht. Wenn das störende Verhalten von Lernenden als stabil und wenig va-
riabel – und somit auch als wenig veränderlich – betrachtet wird, dann ist die Lehrper-
son womöglich weniger in der Lage, ihre Emotionen funktional zu regulieren und ein 
lösungsorientiertes Vorgehen zu wählen. Dadurch entgehen der Lehrperson Chancen, 
etwas zu bewirken und eine Verhaltensänderung bei den Lernenden anzustossen.
3 Fragestellung und Hypothesen
In der vorgelegten Studie wurde den Fragen nachgegangen, wie externale Attribution und 
Emotionsregulation der Lehrperson während Unterrichtsstörungen zusammen hängen 
und ob das Kennen der Störendenperspektive den Zusammenhang zwischen externaler 
Attribution und gewählter Emotionsregulationsstrategie verändert. Um diese Fragen zu 
beantworten, wurde ein klassisches Experiment mit einer Kontroll- und einer Experi-
mentalgruppe durchgeführt (zur Skizzierung des Experiments vgl. Abschnitt 4.2). Es 
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wird ein positiver Zusammenhang zwischen einer stabilen Attribution des Störverhal-
tens (z.B. «Dieser Schüler wird sich nie ändern») und einer dysfunktionalen Emotions-
 regulation (Venting) erwartet. Zudem wird ein positiver Zusammenhang zwischen va-
riabler Attribution (z.B. «Warum kann er sich nicht konzentrieren?») und funktionalen 
Emotionsregulationsstrategien erwartet (H1). Eine weitere Hypothese (H2) ist, dass die 
experimentelle Variation (Kennen der Störendenperspektive) hinsichtlich der Anwen-
dung von Cognitive Change zu einem Gruppenunterschied führt (vgl. auch Kumschick 
et al., 2018). Darüber hinaus werden Moderationseffekte (bzw. Interaktionseffekte) 
durch die Präsentation der Störendenperspektive erwartet (H3). Beispielsweise sollte in 
der Experimentalgruppe (durch das Kennen der Störendenperspektive) der ungünstige 
Einfl uss der stabilen Attribution auf Venting abgemildert und der günstige Effekt der 
variablen Attribution auf funktionale Emotionsregulationsstrategien nochmals zusätz-
lich verstärkt werden. 
– H1.1: Personen mit einer hohen Ausprägung in der stabilen Attribution sind eher 
bereit, Venting als Reaktion anzuwenden, als Personen mit einer niedrigen Ausprä-
gung in der stabilen Attribution.
–  H1.2: Personen mit einer hohen Ausprägung in der variablen Attribution berichten 
häufiger, dass sie Cognitive Change, Attentional Deployment und Suppression an-
wenden, als Personen mit einer niedrigen Ausprägung in der variablen Attribution.
– H2: Personen, denen nach einer Unterrichtsstörung zusätzlich die Perspektive der 
störenden Schülerin oder des störenden Schülers präsentiert wird (Experimental-
gruppe), berichten häufiger, dass sie Cognitive Change anwenden, als Personen, 
welche diese Perspektive nicht kennen (Kontrollgruppe).
–  H3.1: Personen, die die Perspektive der störenden Schülerin oder des störenden 
Schülers kennen (Experimentalgruppe) sind trotz einer hohen Ausprägung in der 
stabilen Attribution seltener bereit, Venting anzuwenden, als vergleichbar stabil at-
tribuierende Personen der Kontrollgruppe.
–  H3.2: Personen, die die Perspektive der störenden Schülerin oder des störenden 
Schülers kennen (Experimentalgruppe) und eine hohe Ausprägung in der variablen 
Attribution haben, berichten häufiger, dass sie Cognitive Change, Attentional De-




Insgesamt haben 179 Studierende des Masterstudiengangs «Sekundarstufe I» von drei 
Pädagogischen Hochschulen der Schweiz am Experiment teilgenommen (Pädagogi-
sche Hochschule Luzern: n = 78; Pädagogische Hochschule Bern: n = 68; Pädagogische 
Hochschule Zürich: n = 33). Die Versuchspersonen waren im Durchschnitt 24.74 Jahre 
alt (SD = 5.62, zwischen 19 und 55 Jahren) und befanden sich am Anfang des Master-
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studiengangs. 62% der Befragten waren weiblich (n = 111). Die Studierenden wurden 
randomisiert entweder der Experimentalgruppe (EG: n = 91) oder der Kontrollgruppe 
(KG: n = 88) zugewiesen. Zwischen den beiden Gruppen zeigten sich keine bedeutsa-
men Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts (Anteil Frauen KG: n = 53 [60%]; An-
teil Frauen EG: n = 58 [60%]; χ2(1) = 0.23, p = .629), des Alters (KG: M = 25.32, SD = 
9.30; EG: M = 25.00, SD = 6.27; t(177) = 0.27, p = .788) und der Praxiserfahrung 
(Anteil studienbegleitende Unterrichtstätigkeit KG: n = 17 [19%]; Anteil studienbeglei-
tende Unterrichtstätigkeit EG: n = 18 [20%]; χ2(1) = 0.01, p = .939). Die Testung wurde 
jeweils vor Ort in einem Hörsaal der jeweiligen Pädagogischen Hochschule durchge-
führt. Das computergestützte Testverfahren dauerte ca. 45 Minuten.
4.2 Untersuchungsdesign
Allen Studierenden (EG und KG) wurde ein Videofall mit einer massiven Unterrichts-
störung präsentiert. Davor wurden sie gebeten, sich in die Lehrperson hineinzuverset-
zen. Die EG erhielt zusätzlich zu dem Videofall ein weiteres Video, in dem der störende 
Schüler sein Verhalten refl ektierte, während die KG lediglich die in dem Video darge-
stellte Störungssituation betrachtete. Für das Experiment wurde ein sorgfältig entwi-
ckeltes Staged Video verwendet (ausführliche Erklärung vgl. Piwowar, Barth, Ophardt 
& Thiel, 2017). Inhaltlich sahen die Studierenden einen Schüler, der zu spät zum Un-
terricht kam, regelwidriges Verhalten zeigte, dem Unterricht nicht folgte und sich jeder 
Anweisung der weiblichen Lehrperson widersetzte. Während der Interaktion mit die-
sem Schüler zeigte sich die Lehrerin zunehmend hilfl oser. Im Anschluss beantworteten 
alle Studierenden zwei aufeinanderfolgende Skalen zur Attribution des Störverhaltens 
(Skalen zur externalen Attribution: stabil bzw. variabel) sowie vier Skalen zur Frage, 
wie sie ihre Emotionen in einer solchen Unterrichtssituation regulieren würden (Skalen 
zu Attentional Deployment, Cognitive Change, Suppression und Venting).
4.3 Erhebungsinstrumente
Attribution des Störverhaltens: Um die externale Attribution im Hinblick auf die prä-
sentierte Unterrichtsstörung zu erfassen, wurden den Versuchspersonen elf Items vorge-
legt, bei denen sie angeben mussten, wie stark sie in einer solchen Situation auf einer 
fünfstufi gen Antwortskala (von 1 = «gar nicht» bis 5 = «ganz sicher») einen bestimm-
ten Gedanken gehabt hätten. Dabei beantworteten die Versuchspersonen sechs Items, 
die eine stabile Attribution des Störverhaltens repräsentierten (Beispielitem: «Mit die-
sem Schüler ist es zwecklos»; Cronbachs Alpha = .90) und fünf Items, die eine variable 
Attribution des Störverhaltens kennzeichneten (Beispielitem: «Warum kann und will er 
sich nicht konzentrieren?»; Cronbachs Alpha = .83). Die standardisierten Faktorladun-
gen der Items lagen zwischen 0.53 und 0.93 (Fit der konfi rmatorischen Faktoranalysen 
mit zwei korrelierten Faktoren: χ2 (42) = 81.10, p < .001; CFI = 0.953; TLI = 0.939; 
RMSEA = .072; SRMR = 0.052). 
Emotionsregulationsstrategien: Um die vier Dimensionen der Emotionsregulations-
strategien abzubilden, wurden 19 Items dargeboten. Die Versuchspersonen wurden ge-
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beten, auf einer fünfstufi gen Antwortskala (von 1 = «trifft gar nicht zu» bis 5 = «trifft 
völlig zu») einzuschätzen, wie sie in einer solchen Unterrichtssituation reagieren wür-
den. Die vier Skalen umfassten die folgenden Emotionsregulationsstrategien: Cogniti-
ve Change mit sechs Items (Beispielitem: «In einer solchen Situation denke ich, dass es 
Gründe gibt, warum der Schüler unmotiviert ist»; Cronbachs Alpha = .77), Attentional 
Deployment mit fünf Items (Beispielitem: «In einer solchen Situation versuche ich vom 
Geschehen innerlich einen Schritt zurückzutreten, um Übersicht zu gewinnen»; Cron-
bachs Alpha = .77), Suppression mit drei Items (Beispielitem: «In solchen Situationen 
unterdrücke ich meine wahren Gefühle, weil sich der Schüler sonst beschweren könnte; 
Cronbachs Alpha = .72), und Venting mit fünf Items (Beispielitem: «In solchen Situ-
ationen zeige ich meine negativen Gefühle deutlich»; Cronbachs Alpha = .80). Eine 
konfi rmatorische Faktoranalyse mit robuster Maximum-Likelihood-Schätzung der vier 
korrelierten Faktoren ergab (nach Löschung von schwach ladenden Items) gemäss den 
Kriterien von Hu und Bentler (1999) einen guten Fit (χ2 (146) = 184.53, p < .05; CFI = 
0.956; TLI = 0.949; RMSEA = .038; SRMR = 0.056). Die standardisierten Faktorla-
dungen lagen zwischen 0.42 und 0.84.
4.4 Analysen
In einem ersten Schritt wurden deskriptive Analysen sowie Korrelationsanalysen der 
Daten durchgeführt. Um die einfachen Effekte und die Moderationseffekte zu über-
prüfen, wurde ein regressionsanalytischer Ansatz gewählt und ein manifestes pfad-
analytisches Modell gerechnet. Da dem Modell keine Restriktionen auferlegt wurden 
und es somit saturiert war, wies es einen perfekten Fit auf. Die Analyse wurde mit dem 
Maximum-Likelihood-Schätzer in Mplus Version 8 (Muthén & Muthén, 1998–2017) 
durchgeführt. Als abhängige Variablen wurden die vier Emotionsregulationsstrategi-
en «Attentional Deployment», «Cognitive Change», «Suppression» und «Venting» ins 
Modell eingegeben. Als unabhängige Variablen wurden stabile bzw. variable Attribu-
tion, Gruppe sowie deren Interaktionsterme geprüft. Die Interaktionsterme wurden als 
Produkte der jeweiligen Variablen gebildet («Gruppe x stabil» bzw. «Gruppe x varia-
bel»). 
In einem nächsten Schritt wurde überprüft, ob ein Moderationseffekt vorliegt, ob also 
der Zusammenhang zwischen Attribution und Emotionsregulationsstrategie in der EG 
anders ausfällt als in der KG. Für die signifi kanten Interaktionen (vgl. Abbildung 1, Ab-
bildung 2 und Abbildung 3) wurden zusätzlich Simple-Slope-Tests durchgeführt. Diese 
prüften, wie diese unterschiedlichen Effekte genau ausfallen, indem für beide Gruppen 
unstandardisierte Steigungskoeffi zienten berechnet wurden, welche die Stärke der Zu-
sammenhänge zwischen Attribution und Emotionsregulationsstrategie darstellten.
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5 Ergebnisse
Deskriptive Analysen und Korrelationen: In Tabelle 1 sind die deskriptiven Statistiken 
der Variablen sowie die Korrelationen und die Reliabilitätskoeffi zienten dargestellt. 
Die Zusammenhänge zwischen den Emotionsregulationsstrategien und den Prädikto-
ren werden nachfolgend erläutert. Die Ergebnisse der Analysen zu H1, H2 und H3 wer-
den in Tabelle 2 dargestellt.
H1: Attribution des Störverhaltens: Wie angenommen berichteten Personen mit einer 
stärkeren Ausprägung der stabilen Attribution des Störverhaltens bedeutsam mehr Ven-
ting (B = .37***) als Personen mit einer schwächeren Ausprägung (H1.1). Zusätzlich 
hing eine stabile Attribution bedeutsam negativ mit Cognitive Change (B = -.24***) 
und tendenziell negativ mit Attentional Deployment (B = -.14†) zusammen. Gleichzeitig 
hing eine variable Attribution bedeutsam positiv mit Cognitive Change (B = .28**), 
Attentional Deployment (B = .34**) und Suppression (B = .33*) zusammen (H1.2).
H2: Gruppenunterschied hinsichtlich Cognitive Change: Wie erwartet berichteten 
Versuchspersonen, welche die Störendenperspektive kannten (EG), signifi kant mehr 
Cognitive Change (B = .26**) als Versuchspersonen, die nur die massive Unterrichts-
störung gesehen hatten (KG).
H3: Moderationseffekte durch die Präsentation der Störendenperspektive: Der gemäss 
H3.1 erwartete Moderationseffekt wurde tendenziell signifi kant (p < .10). Es zeigte sich, 
dass der dysfunktionale Effekt von stabiler Attribution auf Venting durch die Präsenta-
tion der Störendenperspektive abgeschwächt wurde. Wie in Abbildung 1 ersichtlich, be-
steht in der KG ein positiver Zusammenhang zwischen Venting und stabiler Attribution 
(Simple Slope: B = 0.37, SE = 0.09, p < .001), während dieser Zusammenhang in der EG 
nur tendenziell signifi kant ausfällt (B = 0.16, SE = 0.09, p = .080). Zudem zeigte sich ein 
signifi kanter Moderationseffekt bei Cognitive Change. Auch hier wurde der dysfunkti-
onale Effekt von stabiler Attribution durch die Präsentation der Störendenperspektive 
abgeschwächt (vgl. Abbildung 2). Denn während in der KG ein signifi kant negativer 
Zusammenhang zwischen Cognitive Change und stabiler Attribution besteht (Simple 
Slope: B = -0.24, SE = 0.06, p < .001), ist in der EG kein solcher Zusammenhang 
vorhanden (B = 0.04, SE = 0.06, p = .535). Darüber hinaus konnten die Hypothesen in 
H3.2 nur bezüglich Cognitive Change bestätigt werden. Wie in Abbildung 3 ersichtlich, 
verstärkte die Präsentation der Störendenperspektive den günstigen Effekt von variabler 
Attribution: In der EG war der positive Zusammenhang zwischen Cognitive Change 
und variabler Attribution doppelt so stark wie in der KG (Simple Slope EG: B = 0.61, SE 







































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 1: Interaktion zwischen «Gruppe x stabile Attribution» und «Venting»: Studierende der KG 
wenden bei einer stabilen Attribution mehr Venting an als vergleichbar stabil attribuierende Studie-














Abbildung 2: Interaktion zwischen «Gruppe x stabile Attribu tion» und «Cognitive Change»: Stu-
dierende der EG wenden bei einer stabilen Attribution signifi kant mehr Cognitive Change an als 
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6 Diskussion
In der vorliegenden Studie wurde mittels einer mit Video inszenierten Unterrichtsstö-
rung der Forschungsfrage nachgegangen, wie die Attribution des Störverhaltens mit der 
Emotionsregulation einer Lehrperson zusammenhängt. Darüber hinaus wurde experi-
mentell überprüft, ob das Kennen der Störendenperspektive die Emotionsregulation 
beeinfl usst und ob sie den Zusammenhang zwischen Attribution und Emotionsregula-
tion moderiert.
Das Experiment zeigte, dass Studierende, die das Störverhalten als stabil klassifi zier-
ten, signifi kant häufi ger mit der dysfunktionalen Strategie «Venting» reagieren würden. 
Das heisst, die Antworten signalisierten, dass sie bei dieser Zuschreibung ihre negati-
ven Gefühle gegenüber den Schülerinnen und Schülern deutlich zeigen und ausagieren 
würden (H1.1 bestätigt). Dieses Ergebnis wurde zusätzlich dadurch untermauert, dass 
stabil attribuierende Versuchspersonen im Gegenzug auch beträchtlich seltener anga-
ben, die wichtige und hilfreiche Emotionsregulationsstrategie «Cognitive Change» an-
zuwenden (ein ebenfalls signifi kanter Effekt). Dieser Befund ist sehr plausibel, denn es 
ist gut vorstellbar, dass Lehrpersonen bei einer stabilen Attribution weniger gut in der 
Lage sind, eine Störsituation kognitiv umzubewerten und Schülerinnen und Schüler als 
sich entwickelnde und veränderbare Wesen wahrzunehmen.
Abbildung 3: Interaktion zwischen «Gruppe x variable Attribution» und «Cognitive Change»: 
Studierende in der EG wenden bei einer variablen Attribution signifi kant mehr Cognitive Change 
























Des Weiteren konnte erwartungskonform nachgewiesen werden, dass Studierende, 
die das störende Schülerverhalten als variabel einordneten, bedeutsam mehr funkti-
onale Emotionsregulationsstrategien wie Attentional Deployment, Cognitive Change 
und Suppression anwenden würden (H1.2 bestätigt). Dieser Befund legt die Vermutung 
nahe, dass eine variable Attribution nicht nur den nachfolgenden Prozess der Interak-
tionen im Unterricht beeinfl usst – beispielsweise glauben Lehrpersonen, die variabel 
attribuieren, stärker an ihren positiven Einfl uss und agieren häufi ger pädagogisch und 
konstruktiv-problemlösend; zudem greifen sie seltener zu strafenden Massnahmen 
(Weiner, Perry & Magnusson, 1988; Reyna & Weiner, 2001) –, sondern dass sie auch 
zentral für eine erfolgreiche Selbstregulation der Lehrperson ist. Ferner konnte das Er-
gebnis eines früheren Experiments (Kumschick et al., 2018) repliziert werden: Ange-
hende Lehrpersonen wenden signifi kant häufi ger Cognitive Change an, wenn sie die 
Störendenperspektive kennen, als wenn sie diese nicht kennen (H2 bestätigt).
Die Überprüfung der Moderationshypothesen (H3) ergab, dass der dysfunktionale Zu-
sammenhang zwischen stabiler Attribution und Venting in der EG (mit Sichtung der 
Störendenperspektive) schwächer war als in der KG. Diesbezüglich zeigte sich ein 
Trend, dass Personen in der EG, die das Störverhalten als stabil wahrnahmen, seltener 
Venting als Reaktion angaben als vergleichbar stabil attribuierende Personen in der 
KG (H3.1 tendenziell bestätigt). Die Ergebnisse zeigten aber nicht nur, dass Personen 
in der EG ihre Emotionen weniger dysfunktional regulieren würden, sondern auch, 
dass sie ihre Emotionen insgesamt funktionaler regulieren würden. Denn die Analyse 
ergab auch, dass sie deutlich mehr Cognitive Change verwenden würden als stabil at-
tribuierende Personen in der KG. Unter der Prämisse, dass sie bei dieser Strategie mehr 
positive und weniger negative Gefühle erleben sowie hilfreicher mit den Störenden 
interagieren, ist dies ein starkes Ergebnis und zeigt, wie bedeutsam der Perspektiven-
wechsel ist.
Darüber hinaus konnte nachgewiesen werden, dass der positive Zusammenhang zwi-
schen variabler Attribution und Cognitive Change durch die Präsentation der Perspek-
tive des Störers noch zusätzlich verstärkt wurde. Denn Versuchspersonen der EG, die 
variabel attribuierten, wendeten Cognitive Change nochmals signifi kant stärker an 
als variabel attribuierende Versuchspersonen in der KG (keine Kenntnis der Stören-
denperspektive). Ein Interaktionseffekt für eine stärkere Nutzung von funktionalen 
Emotionsregulationsstrategien konnte jedoch nur für Cognitive Change, nicht aber für 
Attentional Deployment und Suppression nachgewiesen werden (H3.2 teilweise bestä-
tigt). Möglicherweise liegt dies daran, dass die Strategie «Cognitive Change» stärker 
interindividuell konnotiert ist (Einbezug der fremden Perspektive, um die Emotion zu 
regulieren), während die Regulationsprozesse bei Attentional Deployment und Sup-
pression intraindividuell ablaufen. Dass der Perspektivenwechsel insbesondere mit der 
kognitiven Umbewertung verbunden ist, betonen auch Webb et al. (2012). Es ist also 
durchaus plausibel, dass Cognitive Change durch den Perspektivenwechsel eher indu-
ziert wird als Attentional Deployment und Suppression.
154
BEITRÄGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 39 (1), 2021
Limitierend ist darauf hinzuweisen, dass in der Studie nur Selbstberichtsdaten erhoben 
wurden und dass es sich um ein querschnittliches Experiment handelte. In künftigen 
Studien sollten andere Designs konzipiert werden, die es erlauben, weitere Datenquel-
len (Beobachtungsdaten, Fremdeinschätzungen usw.) und mehrere Messzeitpunkte 
miteinzubeziehen. Zudem sollte auch der Einfl uss der internalen Attribution auf die 
Regulation der Lehrperson untersucht werden. Gerade in der Ausbildung stellt die Re-
fl exion des eigenen Unterrichtshandelns eine wichtige Variable des Lernens dar. Span-
nend wäre beispielsweise die Frage, unter welchen Bedingungen Lehramtsstudierende, 
die ihren Unterricht als Ursache für das Fehlverhalten von Schülerinnen und Schülern 
identifi zieren, in der Lage sind, eigene Emotionen erfolgreich zu regulieren. Darüber 
hinaus fehlen Untersuchungen und Interventionen, die berufl iches Handeln in In-situ-
Situationen erforschen und die Ergebnisse in praxisnahem Kontext replizieren. 
Nach unserem Wissensstand konnte mit der vorliegenden Studie das erste Mal gezeigt 
werden, wie Attribution und Emotionsregulation im Kontext von Unterrichtsstörungen 
zusammenhängen und dass der Perspektivenwechsel einen verändernden, positiven 
Einfl uss hat. Im Hinblick auf die Ausbildung, sollten Lehrpersonen für den Perspekti-
venwechsel sensibilisiert werden. Es wäre wünschenswert, Lehrpersonen sogar explizit 
darin zu trainieren, Störverhalten variabel zu erklären und dieses auch auf Merkma-
le des eigenen Unterrichts zurückzuführen. Denn wenn Lehrpersonen die Ursache für 
Unterrichtsstörungen «nur» bei den Lernenden suchen, nehmen sie womöglich eigene 
Handlungsmöglichkeiten zur Veränderung einer belastenden Situation nicht oder nicht 
genügend wahr. Dies wiederum erhöht das Risiko für anhaltende Belastung und für 
Burnout (Bibou-Nakou et al., 1999).
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